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Resumen
El presente artículo reúne el trabajo realizado con la Escuela n.º 267 «Euskadi» 
durante los años 2018 y 2019. A través del acercamiento a la Escuela n.º 267 y, prin-
cipalmente, al espacio denominado de convivencia (ec) que allí se realiza todas las 
mañanas. En este trabajo se profundiza el análisis sobre el lugar que se le da al cuer-
po y la posición del sujeto de la educación en dicho vínculo. Se comienza narrando la 
historia del ec necesaria para entender las particularidades que presenta hoy en día, 
esta está definida por distinto momentos en los que se lo cuestionó y que termina-
ron potenciándolo. Se delimitan los conceptos educación, enseñanza y cuerpo, y se 
continúa analizando lo acontecido en el ec a partir de los conceptos mencionados. Se 
presenta el ec como una alteración a la forma escolar y se analiza, particularmente, 
lo que significa para el tiempo escolar el ec. Se entiende que esto está vinculado a 
las raíces en la pedagogía Waldorf que presenta el espacio analizado y a la impor-
tancia que esta otorga al cuerpo. También se analiza la forma en que la alteración 
está relacionada a la forma particular en que el cuerpo docente le dio forma a una 
reforma impulsada por las autoridades. Se continúa analizando la visión de sujeto 
que predomina en el centro educativo.
Palabras clave: educación, cuerpo, alteraciones del formato escolar, escuela, 
enseñanza.
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Introducción
Dentro del efi estudiantes del Instituto Superior de Educación Física 
(isef), de la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación (fhce) y del 
Instituto de Formación en Educación 
Social (ifes) integramos subgrupos en 
diversas instituciones socioeducativas 
de Malvín Norte, con el fin de potenciar 
una reflexión sobre la relación que se 
da entre el cuerpo y la educación. Esto 
se lleva a cabo a partir de la inserción 
de los estudiantes en espacios grupales 
o experiencias novedosas desarrolladas 
por los educadores y colectivos docen-
tes de las instituciones seleccionadas. 
Fundamentan esta propuesta dos rasgos 
que caracterizan la Universidad de la 
República: la creación de conocimien-
tos y la relación con la sociedad, con un 
enfoque crítico y comprometido. Dentro 
de esta investigación, la enseñanza y 
extensión constituyen un sello distintivo 
de nuestra universidad (Bordoli, 2009).
Desde el marco teórico de las líneas 
de investigación y las temáticas de estas 
desarrolladas en los cursos, se constru-
ye un problema de intervención espe-
cífico a desarrollar en cada institución 
a partir de sus necesidades y proyecto 
de trabajo. Este proyecto plantea como 
problema principal de intervención: el 
lugar del cuerpo en la educación y, en 
esa relación, el del sujeto de la edu-
cación. Desde aquí se busca potenciar 
el trabajo realizado por las diferentes 
instituciones, favorecer la sistematiza-
ción, evaluación y colectivización de sus 
propuestas y profundizar teóricamente 
en el análisis y abordaje de las proble-
máticas educativas desde la especifici-
dad de lo corporal contribuyendo a la 
producción de conocimiento sobre esta 
temática. En este artículo se abordará 
la temática mencionada en el caso del 
Espacio de Convivencia (ec) llevado a 
cabo en la escuela 267.
Acercamiento e 
intercambios con la escuela
La Escuela n.º 267 Euskadi en 2018 cambió de formato: hasta entonces 
era una escuela de doble turno, donde 
los niños acudían cuatro horas en el tur-
no matutino o en el vespertino y, desde 
principios de 2018, ha pasado a ser una 
escuela de tiempo completo, donde los 
niños acuden siete horas y media. El pa-
saje a la modalidad de tiempo completo 
ha implicado muchos cambios que van 
desde la novedad de tener un comedor 
en la escuela y tener que organizar las 
comidas de los niños hasta tener que 
concentrar a todos los niños en un mis-
mo horario, duplicando la cantidad de 
niños que solían estar en la escuela al 
mismo tiempo.
En el primer semestre del año 2018 el 
trabajo del efi en esta institución, con-
sistió en acompañar e intervenir —des-
de nuestro lugar como estudiantes— en 
la construcción del proyecto de centro 
que llevó a cabo el equipo docente en 
las salas de coordinación. A partir de las 
visitas que realizamos los jueves desde 
las 16 hasta las 18 horas, realizamos al-
gunas observaciones no participantes, 
las cuales permitieron al equipo conocer 
las principales dificultades con las que 
se enfrentaba el cuerpo docente y, tam-
bién, sus principales objetivos.
Al finalizar la elaboración del pro-
yecto de centro en la segunda mitad de 
2018, el trabajo del efi se fue volcando 
a la sistematización de una experiencia 
que se desarrolla en la escuela llamada 
espacio de convivencia. El ec consiste en 
una reunión entre todos los estudiantes 
y todos los maestros de la escuela en el 
que se realizan distintas actividades en 
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formato de presentaciones generalmen-
te vinculadas al arte.
Consideramos a partir de Bordoli 
(2009) que «es el conocimiento básico y 
aplicado producido en el ámbito univer-
sitario el que se debe poner a disposi-
ción de las necesidades que presenta el 
país y su gente» (p. 15). El denominado 
ec se visualiza como problema emergen-
te que demanda ser analizado y siste-
matizado. Se apunta a la conjunción de 
miradas y de saberes que generen desa-
rrollo, consolidación y transformaciones 
—si es necesario— de las propuestas que 
conforman dicho espacio. A partir de la 
necesidad planteada por las maestras de 
observar la práctica educativa desde el 
hacer diario, elegimos trabajar sobre el 
ec porque pudimos apreciar en distintas 
instancias que se valora como un punto 
de	identificación	de	la	escuela. Además, 
había sido seleccionado por el grupo de 
maestras para ser trabajado en el mar-
co de un curso de Proyecto de Apoyo a 
la Escuela Pública Uruguaya (pAepu). 
Se planteó la posibilidad de potenciar 
el trabajo en diálogo con las maestras, 
con la intención de articular los diversos 
saberes del equipo con los del colecti-
vo docente y del personal auxiliar de la 
escuela. En este punto, adherimos a la 
postura ética que atraviesa las interac-
ciones entre docentes, estudiantes y co-
lectivo de la escuela, en dos vertientes: 
«… ética en tanto rigurosa con el saber 
generado y ética en las formas de rela-
cionamiento con todos los sujetos que 
interactúan» (Bordoli, 2009, p. 17).
El espacio de convivencia comienza 
a funcionar a las 8.25 horas cuando se 
abren las puertas de la escuela y todos 
los niños comienzan a entrar, cada uno 
de ellos se coloca sentado en el suelo 
en el lugar que le corresponde a su cla-
se, el conjunto de niños queda forman-
do una U en torno al hall de la escuela, 
los niños que llegan temprano usan este 
tiempo para hablar con sus compañeros. 
Aproximadamente a las 8.35 horas una 
maestra se coloca en el lado del hall 
donde no hay niños sentados de modo 
que los vea a todos y todos la vean a 
ella, la maestra suele realizar un ritmo 
con las palmas al que los niños respon-
den repitiéndolo y de ese modo logra 
ir bajando el volumen y dando fin a sus 
conversaciones. La persona que se en-
cuentra en el centro desea un buen día 
a los niños y a los maestros, y recibe una 
fuerte respuesta de ambos grupos de-
seándole lo mismo. A partir de ese mo-
mento se cantan canciones propuestas 
por docentes o las clases presentan algo 
que han estado practicando, un poema, 
una coreografía, una representación o 
distintos ritmos. También se utiliza este 
espacio para dar avisos sobre distintos 
asuntos que conciernen a toda la escue-
la. Una particularidad de este momento 
es que el niño que cumple años ese día, 
si lo desea, puede pasar al frente (solo o 
con sus amigos) y el resto de los niños le 
canta una versión original del Feliz cum-
pleaños, con música de carnavalito. El 
espacio tiene lugar hasta las 8.50 horas 
aproximadamente y desde allí los niños 
del primer nivel se dirigen al comedor y 
los demás van a sus respectivos salones.
Aspectos metodológicos
En el primer año de trabajo del efi en la escuela se asistió quincenalmente 
a las salas de docentes que tenían lugar 
todos los jueves. A partir del segundo se-
mestre se observaron algunas instancias 
del ec y, en una oportunidad, se asistió 
a los talleres con dinámica multigrado 
que realizaban un viernes al mes. En esa 
oportunidad se realizaron entrevistas 
a niños y niñas de todos los grados con 
preguntas acerca del ec.
Durante 2018 y 2019 se realizaron 
tres instancias de devolución de los 
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avances de la sistematización que se 
iban logrando, una de ellas en julio de 
2018, cuando fue presentado el primer 
producto elaborado en una sala docen-
te. Participó todo el colectivo integran-
te de la escuela y el grupo del efi; con el 
objetivo de presentar la sistematización 
y tomar insumos del cuerpo docente. 
Esta dinámica se replicó en marzo y en 
agosto de 2019: se presentaron avances 
de la sistematización y se recabaron opi-
niones en salas docentes. Las devolucio-
nes de estas instancias retroalimentaron 
el trabajo del equipo del efi. Fue a partir 
de conversaciones con el cuerpo docen-
te que se optó por profundizar en el ec 
durante 2019. Para ello, incorporamos a 
la metodología la observación no partici-
pante de las instancias de aula durante 
los ensayos de las presentaciones para el 
ec y las entrevistas a maestras y a niños.
En junio de 2019 se realizaron tres 
entrevistas. Seleccionamos a dos de las 
maestras fundadoras del espacio, que 
llamaremos maestra A y maestra B, y a 
la maestra C, que está muy comprome-
tida con las presentaciones de los niños. 
También fueron entrevistados 26 alum-
nos —varones y niñas— de sexto año, en 
grupos de a tres niños, que han viven-
ciado el ec durante toda su escolaridad. 
Las entrevistas tenían como propósito 
recabar información sobre la historia 
del espacio y, también, recoger las per-
cepciones que tienen del ec los distintos 
participantes
Se realizaron observaciones no parti-
cipantes no solo del ec, sino también de 
los ensayos de las actuaciones de los ni-
ños que realizaron las maestras A y C en 
forma coordinada con las maestras para-
lelas de sus grados. Las 11 observaciones 
7 La pedagogía Waldorf es una pedagogía que parte del niño y que tiene como objetivo el desarrollo 
del potencial individual de cada niño. Tiene en cuenta la diversidad cultural y está comprometida 
con los principios éticos generales del hombre. Una de sus propuestas consiste en que los niños 
vivencien un momento de saludo al comienzo del día (Conferencia Internacional de Escuelas 
Waldorf/Steiner).
fueron realizadas en dos momentos de 
2019, uno en junio y julio, y el segundo 
en setiembre y octubre. Consideramos 
necesario un seguimiento del ec, debido 
a que cada día difiere del anterior, tan-
to por las distintas presentaciones que 
se realizan como por el hecho de que el 
comportamiento de los niños nunca es 
igual.
Espacio de convivencia. 
Pasado y presente
El espacio comenzó en 2012 como res-puesta al desorden que se vivía al 
momento de ingresar a la escuela, las 
maestras consideraban que este caos, 
luego, tenía consecuencias negativas 
para el funcionamiento de las clases en 
el aula. Realizar una reunión a diario en 
la que estuviesen presentes todos los 
estudiantes y en la que se realizara un 
saludo antes de empezar las clases, fue 
idea de dos maestras que habían tran-
sitado por una propuesta de Pedagogía 
Waldorf.7 En ese momento la escuela era 
doble turno y las dos maestras que lo im-
pulsaron trabajaban en la mañana, por 
lo que la experiencia se realizaba solo 
en ese turno. Al poco tiempo una de las 
maestras fundadoras se trasladó al turno 
vespertino y logró que el espacio tam-
bién se llevase a cabo, este se mantuvo 
pero con menor apoyo. La misma maes-
tra buscó respuestas a lo sucedido:
Yo hice varios análisis de eso: uno 
es que en la escuela la mayor parte 
del equipo docente efectivo esta-
ba en la mañana entonces era un 
cuerpo docente más estable que 
lograba ver los beneficios que esto 
implicaba a nivel aula, en cambio, 
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en la tarde el equipo se renovaba 
todos los años entonces era como 
un volver a conquistar a este cuer-
po docente para mostrar que este 
espacio era valioso no solo como 
espacio en sí mismo, sino también 
como reflejo de eso en el aula 
(Entrevista maestra A).
En el análisis realizado por la maestra 
se destaca la importancia de un cuerpo 
docente estable que conozca cuáles son 
las necesidades de los niños que asisten 
a la escuela, analice cuáles son las posi-
bilidades de la escuela y se comprome-
ta a realizar proyectos a largo plazo de 
modo que los pueda asumir como pro-
pios y, por lo tanto, defenderlos.
Desde el comienzo el saludo de la 
mañana había sido llevado a cabo por 
una maestra que se había formado en 
la música, y que por lo tanto realizaba 
principalmente actividades vinculadas a 
esta en el ec. A ello se sumó la presencia 
de otro maestro que también se había 
formado en esta área, lo que enrique-
ció el espacio desde esta actividad. Con 
el tiempo el cuerpo docente se fue ha-
ciendo responsable del ec. Las maestras 
comenzaron a llevar poesías, cuentos, 
etc. Consideramos que fue este el punto 
en el que el espacio se consolidó debido 
a que los docentes lograron su apropia-
ción. A partir de entonces la responsabi-
lidad de recibir a los niños iba rotando 
entre las maestras sin estar definida por 
ningún calendario.
Un momento significativo de la his-
toria del ec en esta institución fue cuan-
do se produjo el cambio de dirección. 
Dado que no constituye una disposición 
institucional establecida por el Consejo 
de Educación Primaria, desde la nueva 
dirección se planteó eliminar el ec. El 
argumento era que reduce el tiempo 
pedagógico, es decir, limita el tiempo 
de enseñanza de contenidos que pres-
cribe el Programa para Educación Inicial 
y Primaria. Esto condujo al equipo 
docente a reflexionar más profundamen-
te acerca de su pertinencia y beneficios. 
La amenaza de perder el espacio se tra-
dujo en una mayor unión y búsqueda de 
fundamentos para defenderlo. Comenzó 
una etapa de reflexión teórica acerca de 
los objetivos que se perseguían con este 
dispositivo. Se acordó sobre su finalidad 
pedagógica, que trascienda la búsqueda 
de calma para iniciar la jornada. A partir 
de allí, se vieron en la necesidad de sis-
tematizar y organizar el espacio a través 
de una cierta planificación.
El pasaje al tiempo completo permi-
tió validar completamente el ec debido 
a que en la resolución de Codicen que 
rige las escuelas de tiempo completo 
se contempla la implementación de un 
espacio colectivo para compartir ex-
periencias. La escuela entendió que la 
mejor manera de cumplir con esa dispo-
sición era continuar y fortalecer aquello 
que ya se estaba realizando. Por otra 
parte, la maestra A señala que:
Una de las quejas de muchos maes-
tros que no vivenciaron el proceso 
a través del tiempo o no habían vi-
vido la escuela antes de tener este 
espacio, era que robaba tiempo a 
la entrada que es cuando el niño 
está concentrado. Entonces en 
cambio ahora está súper validado, 
es como: ahora tenemos muchas 
horas entonces no importa si 20 
minutos los «gastamos» en esto. 
Ahora es recibido más placentera-
mente (Entrevista maestra A).
La transformación del formato de la 
escuela a tiempo completo habilitó al 
colectivo docente a disponer de mayor 
tiempo para la organización del ec. El 
tiempo «gastado» en el espacio, pasó a 
ser tiempo valioso, y por eso mismo, fue 
planificado con mayor responsabilidad.
Desde 2018 los niños han comenza-
do a tener una participación más activa 
en el ec: las clases presentaban lo que 
habían estado haciendo en el tiempo 
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de aula, los niños que habían aprendi-
do algo que consideraban valioso para el 
espacio también podían compartirlo con 
sus compañeros (canciones, bailes, jue-
gos de rítmica, etc.). Los niños y niñas 
de sexto año lo expresan: «La parte del 
ec que más me gusta es cuando canta-
mos y cuando vemos cómo bailan los de-
más, o cuando escuchamos» (Entrevista 
niño n.º 8). Disfrutan tanto de la pre-
paración de las actuaciones, como de 
ser espectadores de las presentaciones 
de los demás: «Nos gusta preparar co-
reografías, canciones. Algunas veces, 
poemas» (Entrevista niño n.º 11); «O ver 
coreografías de otros niños, o cantar» 
(Entrevista niño n.º 9).
En 2019 se propuso una forma orga-
nizativa para permitir e impulsar la par-
ticipación de todas las clases. Se logró 
consolidar en sala docente una comisión 
de maestros que se encargara de coor-
dinar el cronograma de actuaciones. Se 
estableció en qué fecha corresponde 
a cada clase o equipo llevar a cabo la 
conducción del ec. Se incluyó a todo el 
personal docente de la escuela: el equi-
po de dirección, los profesores de inglés 
y de educación física estaban contem-
plados en la diagramación mensual, así 
como cada uno de los grados.
La maestra C ilustra la progresiva y 
flexible participación de los docentes. 
Esto permitió que las maestras que ha-
bían propuesto la realización del espa-
cio, se corrieran del centro y que toda 
la escuela fuera apropiándolo de una 
forma más comprometida.
Algunos maestros se involucran 
más que otros. El año pasado unos 
compañeros enriquecen el espacio 
con sus propuestas, y eran nuevos 
en la escuela. Si algún maestro no 
se siente cómodo participando, no 
lo hace, no se obliga a nadie. La 
gente nueva se incorpora cada una 
a su ritmo y según sus afinidades. 
Las profesoras de inglés se fueron 
incorporando, la maestra que sabe 
lengua de señas aportó la enseñan-
za de ese lenguaje en la letra de las 
canciones (Entrevista maestra C).
Las presentaciones de los niños se 
dan en el marco de la presentación de su 
clase (habiendo ensayado con su maes-
tra algo vinculado al contenido curricu-
lar) o a partir de propuestas individuales 
o grupales para presentar algo que han 
aprendido en sus casas, en el recreo, 
etc. Así lo explica un alumno:
Si armamos algo que queremos 
mostrar, le avisamos a la maestra, 
y nos da nuestro espacio para que 
hagamos. Por ejemplo, yo y unos 
compañeros trajimos una…presen-
tamos una percusión, y a toda la 
clase, con los dos sextos les gustó, 
y la presentamos delante de todos 
(Entrevista niño n.º 3).
Los cambios que se dieron en el ec 
a partir del pasaje a la modalidad de 
tiempo completo son valorados de forma 
positiva por todos los participantes, se 
considera que cada año se perfecciona 
este espacio consolidándose como un es-
pacio educativo relevante. Actualmente 
se mantiene el cronograma en el que to-
dos los actores de la escuela tienen asig-
nado un día para presentar algo en el ec.
Ejes de análisis: educación, 
enseñanza y cuerpo
Se hace necesario presentar la pers-pectiva teórica asumida al realizar el 
análisis del ec desde los tres ejes: educa-
ción, enseñanza y cuerpo. Comenzamos 
por diferenciar qué entendemos por en-
señanza y por educación.
Para precisar —mínimamente— el al-
cance de los términos enseñanza y edu-
cación, tomamos un artículo de Bordoli 
(2011) en el cual presenta la concepción 
kantiana sobre la educación. Kant en-
tiende que esta es una tarea únicamente 
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practicada por la especie humana y res-
ponde a una carencia del ser humano 
quien, a diferencia del resto de las es-
pecies animales, nace sin guías ni planes 
propios. Para él la educación consiste 
en formar a esos seres que están «in-
completos» o «sin forma»; Implica «el 
cuidado (conservación, alimentación), 
la disciplina (crianza) y la instrucción» 
(p. 95) y «se articula con el gobierno, 
la disciplina y la sociedad política» (p. 
104). La sociedad exige que los seres hu-
manos nacidos sin	 forma se formen de 
una cierta manera y se inscriban en un 
orden social determinado; es decir, que 
a través de la educación obtengan cierta 
forma determinada por parámetros.
Bordoli (2011) también expone la 
distinción entre la instrucción, el gobier-
no de los niños y la disciplina que realiza 
Herbart a partir de las ideas de Kant. La 
instrucción podría asociarse con la ense-
ñanza, en cambio, la educación se vin-
cula con el gobierno de los niños y con su 
disciplinamiento. De esta manera, en la 
tradición moderna, podemos esbozar la 
distinción entre educación y enseñanza, 
al vincular a esta última con la instruc-
ción. «Desde este enfoque analítico, la 
enseñanza se presentaría como un con-
cepto más restringido y que, en térmi-
nos austeros, implicaría transmitir algo 
a alguien» (p. 96). La enseñanza está 
relacionada para la autora con uno de 
los tres componentes de la educación: 
la instrucción. Esta implica, de forma 
simplificada, el transmitir un conoci-
miento o un saber a otro sujeto. Pero 
es necesario aclarar que, desde algunas 
perspectivas teóricas con afectación del 
psicoanálisis, la transmisión total de un 
saber o un conocimiento es imposible.
Desde nuestro enfoque «la enseñan-
za se inscribe, fundamentalmente, en la 
dimensión del saber y la educación se 
vincula con la política y lo político en 
tanto refiere a la crianza y al gobierno 
de los sujetos así como a su inscripción 
en el orden de lo social» (Bordoli, 2011, 
p. 104).
Luego de establecer algunas distin-
ciones entre los conceptos de educación y 
de enseñanza, nos referiremos al eje del 
cuerpo, que atraviesa dichos conceptos 
de forma distinta. En el acontecimiento 
didáctico (Behares, 2004) existe una di-
mensión del cuerpo que remite a la es-
tructura, en el primer movimiento de la 
dialéctica del saber: Saber-conocimiento 
sobre el cuerpo. Allí se encuentra lo es-
table del Imaginario, de modo que en la 
ficción didáctica (Behares, 2004) se pre-
senta como globalidad, puede ser todo 
transmitido y aprendido, lo que deriva 
en la reificación, donde se fusionan ob-
jeto real y de conocimiento. Es así como 
se naturaliza al objeto separado de su 
historicidad, de esta forma la enseñanza 
deviene reproducción. Otra dimensión 
del cuerpo se refiere a lo que rompe en 
la estructura, desmembrando en el mo-
vimiento de la dialéctica del saber: saber 
o falta saber propio del sujeto del sim-
bólico guiado por el deseo inconsciente 
(Dogliotti, 2007).
Respecto a la educación, existe el 
supuesto de que históricamente el cuer-
po estuvo ausente en la escuela. Una 
gran parte de actores en lo educativo 
afirman esta máxima. Dentro de las jus-
tificaciones de peso se señala la fuerte 
impronta racionalista y enciclopedista 
difundida en la educación escolar, que 
ha sido la gran impulsora de los aspectos 
específicamente intelectuales por medio 
de la transmisión, circulación y distribu-
ción de conocimientos. En este sentido, 
se supone que los cuerpos no fueron 
objeto ni de regulación, ni de control. 
Sin embargo, de esta forma se presen-
ta un panorama superficial y reducido 
de la educación del cuerpo, porque se 
oculta la regulación y control del cuer-
po infantil, objetivo básico del discurso 
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pedagógico moderno. Si bien los órdenes 
corporales disciplinarios, homogenei-
zantes, rutinizados, higiénicos y binarios 
de la escuela moderna se están debili-
tando, los cuerpos están más presentes 
que nunca y, la escuela, es uno de los 
lugares donde se pueden producir órde-
nes corporales diferentes, basados en 
la solidaridad, empatía, respeto por el 
otro/a, respeto de las diferencias, jus-
ticia e igualdad (Scharagrodsky, 2013).
Educación, enseñanza y 
cuerpo en el espacio de 
convivencia
A partir de lo expresado acerca de la educación y la enseñanza, analiza-
mos el ec y su vinculación con el cuer-
po. Considerando lo relatado por niños 
y maestras, y las observaciones reali-
zadas, se entiende que el cuerpo cobra 
relevancia y presencia en la escuela en 
su dimensión más visible, la del cuerpo 
en movimiento. Si bien los maestros ex-
presan en sala docente que la transmi-
sión transparente de conocimiento no es 
posible, señalan sin embargo que existe 
determinada transmisión de saberes no 
explícita y consideran que aquello que 
ocurre en las clases atraviesa a los cuer-
pos de los niños (Sala Docente n.º 5). En 
esta línea, han buscado la implicación 
del cuerpo en distintas actividades de 
enseñanza.
Cuando en el área de ciencias natu-
rales se abordó el ciclo hidrológico en-
sayaron una poesía que describe el ciclo 
del agua. Así lo aclara la maestra:
En un contenido de ciencias natura-
les que era el ciclo hidrológico, la 
composición de la materia, había-
mos trabajado una poesía que des-
cribe el ciclo hidrológico que era lo 
más compartible, pero en realidad 
era un contenido de naturales. En 
mi clase y en cuarto año, parti-
cularmente, tenemos un espacio 
rítmico a la entrada muchas ve-
ces y lo que tenemos presente es 
que se incorporan narrativas, poe-
sías, canciones, en todos los temas 
(Entrevista maestra A).
En 2018 el equipo del efi pudo pre-
senciar una presentación en el ec de los 
mismos niños —en ese entonces estaban 
cursando tercer año— en la que mientras 
recitaban las tablas iban representando 
con los brazos y los dedos los números 
y los signos de multiplicación y de igua-
lamiento. Se observa que en estas oca-
siones se ha trabajado con el cuerpo y 
este ha resultado, en gran medida, un 
medio que han utilizado las maestras 
para transmitir cierto conocimiento a 
los niños. Se entiende que el hecho de 
que los conocimientos se vinculen con el 
cuerpo ayuda a que se fijen en la memo-
ria de los escolares.
Se fundamenta esta postura en el 
discurso pedagógico basado en la rela-
ción cuerpo/aprendizaje cognitivo, en la 
que «lo fundamental es la relación entre 
cuerpo y aprendizajes cognitivos, enten-
diendo la educación del cuerpo como un 
facilitador para introducir al sujeto en 
los conocimientos que requieren gra-
dos de abstracción» (Milstein y Mendes, 
1999, p. 28). De este modo se recono-
ce un vínculo entre el pensamiento, 
las emociones, los afectos y la acción, 
el movimiento. Los autores consideran 
que este es un enfoque dualista de la 
educación del cuerpo, que refuerza la 
naturalización del cuerpo. Es importan-
te señalar que en las concepciones dua-
listas —se incluyen las de cuerpo/salud 
y cuerpo/expresión— el significado del 
cuerpo «no es identificado con lo que 
en realidad es: la propia relación social» 
(pp.  30-31).
A pesar del enfoque dualista 
que se desprende de las intenciones 
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explicitadas por las maestras cuando uti-
lizan el cuerpo como instrumento para 
el aprendizaje cognitivo, se percibe en 
esta propuesta que el cuerpo excede 
el propósito didáctico, y está presente 
en los movimientos, las expresiones, la 
afectividad y la diversión que aparece 
en el aula. La mayor relevancia otorga-
da al cuerpo en la clase no se limita al 
aprendizaje de contenidos curriculares; 
se ve claramente en la preparación de 
actuaciones artísticas de cada clase para 
presentar en el ec. La maestra A rela-
ta que las tres docentes de cuarto año 
han logrado coordinarse para enseñar en 
determinado período el mismo tema y 
que siempre buscan la vinculación con 
lo artístico. Por ejemplo, para el día del 
libro los niños/as decidieron homena-
jear a Mario Benedetti e Ida Vitale y las 
maestras consideraron pertinente prac-
ticar una poesía musicalizada de uno de 
los autores. Se interpreta que en este 
vínculo de los contenidos programáti-
cos con el cuerpo a través de lo artís-
tico, «lo vivo es tomado por la cultura» 
(Rodríguez, 2011, p. 13). Hay una bús-
queda que implica al cuerpo e intenta 
su desciframiento. En este punto se vin-
culan la enseñanza y la educación, lo di-
dáctico y lo pedagógico: «Para educar un 
cuerpo es necesaria una dimensión epis-
témica, es preciso nombrar el cuerpo de 
alguna manera, asignarle sentidos, ex-
poner las razones por las que es posible 
y debe educarse un cuerpo» (Rodríguez, 
2011, p. 12).
Por su parte, los niños afirman que 
en el ec, además de las canciones y la 
integración social, está presente el 
aprendizaje: «de las cosas que apren-
demos, de las cosas que hablamos de-
lante de todos» (Entrevista niño n.º 7). 
«A veces presentamos cosas de inglés, 
lo que venimos practicando en inglés. 
Tipo un diálogo o algo, lo presentamos» 
(Entrevista niño n.º 1). Señalan como 
valioso el aprender canciones y lengua 
de señas «Está bueno seguir aprendien-
do» (Entrevista niño n.º 4). Se destaca el 
aprendizaje de lo que implica mostrar a 
todos algo que han preparado en clase o 
en pequeño grupo:
—Yo recuerdo que teníamos unos 
maestros que eran de Artigas. Lo 
que pasó es que no nos dejaban 
pasar adelante cuando queramos, 
cuando tengamos todo preparadito 
(Entrevista niño n.º 12).
—¡Obvio! No podíamos pasar así no 
más… (Entrevista niño n.º 11).
Se reconoce un cuidado de lo que se 
va a presentar, debe estar «preparado», 
no se puede pasar al frente del ec en 
forma improvisada; hay un aprendizaje 
previo de lo que se va a mostrar. Por otra 
parte, el compromiso de preparar una 
actuación implica cierto grado de orga-
nización grupal y de autonomía:
Nosotros lo que hacemos, para pro-
poner una canción, algún baile o 
algo, es tipo nosotros le decimos 
a la maestra para presentar algo 
abajo y entonces hablamos con la 
directora. Por ejemplo, el año pa-
sado creamos una coreografía tres 
amigas mías y yo, y ahí fuimos aba-
jo y la presentamos. Y la hicimos. 
Y la directora nos dejó todo. Hasta 
elegimos los vestuarios (Entrevista 
niño n.º 10).
En ocasiones, no hay acuerdo en lo 
que se presentará. Un grupo de niños 
considera que la discusión la zanja la 
maestra: «Lo que te iba a decir, cuando 
elige la maestra es cuando…» (Entrevista 
niño n.º 7) «… se pelean (completa el 
enunciado). ¡Ahí va! Se crean discusio-
nes entre ellos» (Entrevista niño n.º 8). 
Por el contrario, en otro grupo se afir-
ma: «Cada uno da su opinión, y cada uno 
hace, comenta su opinión, y ahí lo ha-
cemos, es todo grupal» (Entrevista niño 
n.º 1).
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No todos los alumnos asumen el rol 
protagónico por sí solos y señalan la ver-
güenza que les da pasar al frente. Un 
niño sugiere, para mejorar el ec: «Yo le 
agregaría que algunas personas pudieran 
cantar sin vergüenza» (Entrevista niño 
n.º 12). El mismo niño recuerda que con 
el impulso de un maestro, se animaban 
más a protagonizar la actuación en el ec: 
«Es que con el maestro éramos —vamos a 
decir— como más atrevidos, y podíamos 
pasar» (Entrevista niño n.º 12) «Porque 
ellos nos permitían, ellos eran más ju-
guetones» (Entrevista niño n.º 10), acota 
una compañera.
El ec en la escuela es un lugar es-
pecial en la producción social del cuer-
po de los alumnos. Las pedagogías del 
cuerpo —es decir, las distintas formas de 
dominio del cuerpo— inciden «no solo en 
la regulación del cuerpo sino en la for-
mación del sujeto en tanto “ciudadano”. 
Para ello resulta necesario un gobierno 
del cuerpo por parte de cada sujeto» 
(Ruggiano y Rodríguez, 2009, p. 48). A 
partir de Le Breton (1995), los autores 
señalan que el cuerpo se convierte en 
el recinto de cada sujeto, es el lugar de 
sus límites y de su libertad. La regula-
ción de los cuerpos se puede concebir 
por medio de indicaciones de lo que está 
permitido hacer, e imponen una relación 
de docilidad-utilidad (Foucault, 2002); 
también se regulan los cuerpos estable-
ciendo prohibiciones y límites que no se 
pueden pasar. Es lo que Foucault llamó 
«dispositivos de seguridad» y un niño 
los reconoce claramente: «Antes de que 
empiece, está bueno hablar un poco, y 
cuando empiece, respetar el ec y seguir 
haciendo lo que nos digan» (Entrevista 
niño n.º 3).
Se reconoce en estas indicaciones 
la técnica disciplinaria, que «manipu-
la el cuerpo como foco de fuerzas que 
hay que hacer útiles y dóciles a la vez» 
8 Este niño acaba de entrar a la escuela.
(Foucault, 2002, p. 225). De esta mane-
ra, en el ec no solo se aprende a regu-
lar los tiempos y espacios en prácticas 
específicas, sino que esa regulación se 
corporiza como disposiciones duraderas, 
«se vive, en muchos casos, como parte 
constitutiva de los sujetos» (Milstein 
y Mendes, 1999, pp. 24-25). En las es-
trategias de regulación empleadas por 
los maestros hay diversidad de postu-
ras, algunas contrapuestas. Las fisuras y 
contradicciones dan oportunidad para la 
reflexión acerca de los modos de regula-
ción empleados, sus consecuencias, así 
como el preguntarse «¿Qué papel juega 
la formación corporal que ha recibido el 
educador y cómo afecta dicha forma-
ción en las orientaciones que adquiere 
la educación del cuerpo en la escuela?» 
(Ruggiano y Rodríguez, 2009, p. 55).
En los escolares se inscriben dis-
posiciones, esquemas, «se corporizan 
habilidades, destrezas, imágenes, sen-
timientos, normas, reglas, valores, 
informaciones que siempre implican 
relaciones sociales» (Milstein y Mendes, 
1999, p. 19). En el ec los vínculos se 
conforman y fortalecen, se desarrollan 
procesos de integración social en la co-
munidad escolar. Los niños lo reconocen:
Es como un… el nombre te lo dice, 
de convivencia. Pero sobre todo 
es para integrarnos con los com-
pañeros de clase y de la escuela 
(Entrevista niño n.º 15).
Es para convivir, para hacer amigos 
(Entrevista niño n.º 13).
A mí me gusta cantar, y convivir con 
los compañeros y compañeras en la 
escuela (Entrevista niño n.º 8).
Es como para integrarnos unos a 
otros porque por ejemplo es como 
un espacio para estar juntos cuan-
do recién llegamos. Entonces, a mí 
me gusta (Entrevista niño n.º 14.)8
Son muy valorados en el ec los mo-
mentos de recepción de los alumnos 
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que ingresan a la escuela, así como la 
celebración de los cumpleaños, con una 
canción entonada por toda la escuela y 
la representación de la «vuelta al sol» 
que implica el paso del año. «A mí lo que 
más me gusta es cuando cantamos los 
cumpleaños y las canciones» (Entrevista 
niño n.º 2) «También me gusta recibir a 
los niños que vienen de otras escuelas, 
y a los de primero también» (Entrevista 
niño n.º 7). Estas ceremonias de acom-
pañamiento se viven como parte de la 
convivencia que se construye en el es-
pacio. Una niña señala la importancia 
de pertenecer a la comunidad escolar, 
de experimentar juntos esas actividades 
artísticas o recreativas al inicio del día: 
«Porque así pueden convivir más, toda la 
escuela, así, en grupo, no solo una cla-
se, la otra clase, sino toda la escuela» 
(Entrevista niño n.º 2). Destaca la dife-
rencia de realizar las mismas actividades 
hechas en su clase o con el otro sexto.
En los encuentros diarios del ec los 
niños han incorporado el «orden esco-
lar» tal como lo concibe el colectivo 
docente de la institución. A través de 
las prácticas que realizan y las interac-
ciones que se suceden, los escolares 
perciben, sienten y «viven» como es-
tando fuera o dentro del «orden». La 
posibilidad de «vivirlo» permite reco-
nocer su vinculación con los procesos 
de construcción social del cuerpo de los 
individuos (Milstein y Mendes, 1999). 
Se reconocieron en las entrevistas a los 
niños, distintas formas de vivir el «or-
den escolar». Mientras un niño afirma: 
«Armar relajo me gusta» (Entrevista n.º 
6), y expresa que se aburre en el espacio 
porque no puede conversar con los ami-
gos, su compañero le hace gestos para 
que se calle, ya que él lo disfruta y par-
ticipa activamente en las actuaciones 
del ec. Incluso, el comportamiento de 
su amigo lo pone nervioso: «Es que me 
da vergüenza» (Entrevista niño n.º 4). 
En esta afirmación vemos que el cuerpo 
del niño n.º 4 experimenta cierta inco-
modidad ante los dichos del compañe-
ro, porque desafía las normas que él ha 
corporizado.
La ordenación espacial y temporal 
incorporada en los cuerpos de los niños 
se observa en varios momentos: cuan-
do el alumnado entra y se distribuye en 
el lugar que le corresponde, el silencio 
que hacen cuando comienza el toque de 
tambor o algún adulto solicita la aten-
ción de todos, la atención que brindan 
a las actuaciones de las otras clases. Se 
reconoce que han corporizado las reglas 
implícitas en la forma serena y espontá-
nea como se retiran a desayunar los más 
pequeños, y a las aulas los más grandes. 
La ordenación espacial y temporal tiene 
una importancia esencial para la atribu-
ción del significado de las situaciones, y 
son pilares que sustentan el intercambio 
verbal en tales situaciones. Los sentidos 
espacio-temporales se inscriben en los 
gestos, las posturas, los desplazamien-
tos y demás movimientos corporales. Por 
eso, se puede afirmar que la regulación 
de tiempos y espacios en el ec se apren-
de y se corporiza.
Aquello que se da en el espacio en 
relación con el cuerpo también tiene 
el efecto de destruir lo establecido. Si 
bien hay momentos en los que es nece-
sario mantener un orden y reproducir 
ciertas estructuras cuando una clase 
pasa al centro y realiza una coreogra-
fía, una canción o cuenta un cuento, 
hay algo que se desordena: los roles van 
cambiando y el niño sale del lugar de es-
pectador pasivo que a veces se le otorga 
en las clases para ser el protagonista de 
una experiencia que tiene como elemen-
to central al cuerpo:
En primer lugar, a mí me gusta el 
ec porque es un momento para 
divertirnos, para cantar, hacer lo 
que a uno le gusta, para presentar 
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delante de todos los compañeros 
que estamos, y…estaría bueno que 
todas las escuelas pudieran com-
partir lo mismo (Entrevista niño n.º 
1).
Los maestros también salen de la nor-
ma, del orden escolar, en este espacio:
Viste esa figura del maestro como 
esa figura más rígida, con la túnica 
y una cosa más seria, se me hace 
como una cosa más rígida, más se-
ria y si hay alguno que baila o que 
se mueve es como el desfachatado, 
como el que sale de la norma, como 
que lo esperado es que el maestro 
tenga este perfil, este semblante 
serio. Creo que esto da oportuni-
dad para los niños de vivir al adulto 
que tienen enfrente de otra ma-
nera, porque los adultos pasamos 
al frente, nos movemos junto con 
ellos (no siempre pero se han dado 
diversas instancias).
Me acuerdo del año pasado un 
maestro varón de quinto año prepa-
rando una coreografía con su clase, 
bailándola junto con los niños, por 
ejemplo. Que los niños vivencien 
una masculinidad absolutamente 
distinta que baila, se divierte, se 
ríe, me parece que es un aprendiza-
je súper significativo y que tengan 
esto del maestro adelante no siem-
pre serio (Entrevista maestra A).
La posibilidad de ver al maestro di-
virtiéndose, disfrutando del espacio 
escolar permite fortalecer el lazo peda-
gógico entre docentes y estudiantes. A 
su vez, esa actitud lúdica del docente 
era disfrutada e imitada, como lo expre-
sa un niño y dos niñas entrevistados:
El maestro del año pasado… nos 
hacía reír, jugaba, en la clase y en 
el espacio […]. Es que con el maes-
tro éramos —vamos a decir— como 
más atrevidos, y podíamos pasar 
adelante. Porque ellos nos permi-
tían, ellos eran más juguetones, 
más… más jugando que trabajando 
(Entrevista niño n.º 4).
Un maestro tocaba y el otro se po-
nía a bailar (se ríen). Eran muy di-
vertidos, y a lo que eran amigos, ya 
se conocían (Entrevistas niños n.º 1 
y n.º 2).
Es relevante la mención de la maes-
tra A acerca de la posibilidad de reco-
nocer masculinidades diferentes del 
estereotipo predominante en la socie-
dad. Los maestros varones que bailaban 
y se divertían permitieron reconocer 
otras formas de desenvolvimiento cor-
poral que no se corresponden con la di-
cotomía hombre-mujer. La socialización 
basada en la masculinidad hegemónica 
inhibe lo infantil, lo femenino y lo sensi-
ble. De esta manera se construye social-
mente un cuerpo que se desconecta de 
las emociones (Campero y otros, 2016, 
p. 21). Los maestros, con su forma de 
habitar el cuerpo y expresar su alegría, 
generaron un acontecimiento que fue 
resaltado por la maestra y recordado por 
todos los grupos de niños entrevistados. 
Se considera que aportó una mirada más 
amplia sobre las masculinidades, dado 
que la categoría de género se constituye 
en las relaciones sociales y en el inter-
cambio con los otros. «La socialización 
de género tiene lugar en la interacción 
social, en una multiplicidad de prácti-
cas, discursos, actitudes que, a modo 
de entramado, configuran la base de la 
apropiación subjetiva del género, y la 
determinan» (Campero y otros, 2016, p. 
11).
El espacio de convivencia, 
una alteración a la forma 
escolar
Se entiende que el ec genera una al-teración a la forma escolar según la 
define Stevenazzi:
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El término alteración obedece a 
una doble intención, por un lado la 
necesidad expresada de diferentes 
modos de alterar algo que viene 
dado, alteración tiene una carga 
fuerte en la medida que se aleja de 
cierta norma. La alteración frente 
a lo que viene dado, surge también 
como una necesidad de los docen-
tes de hacer otra cosa […]. Como 
plantean Frigerio y Diker: «No 
hay educación, sin alteraciones. 
Admitir que los saberes se alteran 
es antes que nada, reconocernos 
como sujetos alterables, alterados 
por lo otro, por el otro y, a la vez, 
admitir que es en esa alteración 
donde reside quizás la única posi-
bilidad de saber (algo) (Frigerio y 
Diker, 2010)» (Stevenazzi y otros, 
2016, p. 243).
De esta forma la Escuela n.º 267 en 
particular presentó cambios en su for-
mato escolar al transformarse en escue-
la de tiempo completo en 2018, produjo 
nuevas dinámicas; fue necesario des-
estructurar y estructurar otras formas 
de funcionamiento, donde la variable 
tiempo toma una dimensión significati-
va, dada la ampliación del horario. El 
ec ya presentaba una alteración en la 
escuela y, con este nuevo escenario, se 
resignifica.
Las escuelas de tiempo completo sur-
gen como la necesidad de dar respuesta 
a distintas demandas sociales, una de 
ellas es que la escuela brinde un espacio 
de contención para los niños, en donde 
el tiempo que insume esa tarea limita el 
tiempo dedicado a la enseñanza de los 
contenidos programáticos.
La contención aparece como una 
necesidad que tienen los alumnos 
y que la escuela debe atender, ne-
cesidad de un espacio seguro, abri-
gado y mínimamente confortable. 
Alimentación, contención afectiva 
son tareas y funciones asumidas 
por la escuela. Una escuela que 
dedica gran parte de su tiempo y 
esfuerzos a la contención de los ni-
ños, quedándole poco tiempo para 
transformar a esos niños en alum-
nos (Stevenazzi, 2009, p. 3).
El desafío es cómo equilibrar esta re-
lación de contención y convertir a estos 
niños en alumnos. En el análisis anterior-
mente presentado, se puede observar 
que la Escuela n.º 267 logra este desafío 
a partir de las propuestas que genera 
que rompen con lo cotidiano, y resigni-
fican el lugar del cuerpo y la enseñanza 
en nuevas formas de habitar la escuela 
desde el ec. Tomamos la entrevista a una 
de las maestras para dar cuenta de esto 
que venimos presentando:
Lo que se presenta dentro de la 
convivencia es un recurso más 
dentro de todas las secuencias de 
aprendizaje, es un espacio peda-
gógico, no solamente lúdico. Tiene 
una finalidad también de enseñan-
za, entonces se seleccionan formas 
que quizás sean distintas a las que 
podés presentar en aula (Entrevista 
maestra A).
Resulta fundamental colocar en 
tensión la construcción unidimen-
sional del tiempo propia de la es-
cuela moderna en la cual la única 
manera de considerar este aspecto 
pareciera estar dada por los tiem-
pos administrativos en función 
de los cuales se organizan las se-
cuencias de enseñanza. Ello supo-
ne hacer lugar a una concepción 
del tiempo como subjetivo, no 
lineal y flexible (Vázquez Recio, 
2008; Onetto, 2008; Stevenazzi y 
Martinis, 2014).
Pensar el tiempo desde otro ángulo 
diferente al tiempo convencional, esti-
pulado y marcado por la institución, po-
sibilita entender que no todos los niños 
aprenden lo mismo, ni al mismo ritmo. 
«Para garantizar un espacio de apren-
dizajes se requiere de flexibilidad en la 
definición de los tiempos pedagógicos y 
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en la elaboración de una propuesta pe-
dagógica contextualizada» (Stevenazzi, 
2009, p. 10). El ec se presenta con un 
sentido contextualizado propio de la 
escuela y de las propuestas que van 
permeando en las aulas, en donde la 
enseñanza de determinados contenidos 
se aborda de otras formas, con otros 
lenguajes y formas de vivirlo, donde se 
presenta de otro modo el cuerpo y se 
habilita la posibilidad de otros tiempos 
para la relación con el saber.
En esta línea, con una concepción 
del tiempo más flexible, la escuela toma 
algunas propuestas de la pedagogía 
Waldorf para generar otras formas de vi-
vir lo escolar. Esta corriente pedagógica 
se basa en el aprendizaje cooperativo 
y considera a los alumnos como sujetos 
activos de su aprendizaje. Por otra par-
te, apunta a tomar en cuenta las indivi-
dualidades de cada sujeto para trabajar 
en ellas y lograr potenciar determinado 
aspecto en el que el niño se destaque o 
muestre mayor interés. De esta manera, 
se le otorga gran importancia a la ac-
tividad artística, al considerar que con-
tribuye al desarrollo del trabajo manual 
y emocional de los sujetos, y permite 
trabajar lo que sucede en el interior 
de cada individuo. Estos aspectos de la 
pedagogía Waldorf contribuyeron a dar 
relevancia y presencia al cuerpo en la 
institución. La escuela muestra una in-
tención explícita de trabajar en lo cor-
poral para el desarrollo de otro tipo de 
sensibilidades. Tomamos como ejemplo 
la cita de Scharagrodsky que el colecti-
vo docente adopta para su proyecto de 
centro:
Resignificar el cuerpo y ciertas 
partes de él, las emociones y sen-
saciones, los usos del cuerpo en el 
espacio y en el tiempo, el cuidado 
del cuerpo, la sexualidad, el de-
seo, el placer y los contactos cor-
porales, y resignificar la violencia 
simbólica, psicológica y física se 
convierten en acciones prioritarias 
para cualquier desafío pedagógico 
y escolar. Aunque en un contexto 
mucho más complejo y contradic-
torio, la disyuntiva escolar parece 
tan vieja como nueva. La cuestión 
es si el desafío toma «cuerpo» o no 
lo toma. Quizás valga la pena ani-
marse a construir nuevos sentidos y 
significados del y sobre el cuerpo, 
ampliando la voz y la sensibilidad 
a aquellas corporalidades que han 
sido sistemáticamente silenciadas, 
omitidas, sometidas y excluidas 
(Scharagrodsky, 2013, p. 15).
El primer momento en que pudimos 
identificar la resignificación del cuerpo 
que se da en la escuela, fue el taller de 
ritmo corporal que se planteó por par-
te de la coordinadora de educación fí-
sica, luego de una conversación con la 
directora y la secretaria, donde parti-
cipó todo el cuerpo docente. Se acordó 
invitar a una tallerista de ritmo corporal 
a raíz del cambio de formato en la es-
cuela y, a partir de esto, la necesidad de 
pensar de otro modo la relación con el 
cuerpo como una nueva forma de hacer 
escuela.
Se observó una muy buena voluntad 
frente a la propuesta por parte de los 
docentes de la escuela, lo que también 
creemos que forma parte de su identi-
dad. Consideraron esta iniciativa como 
un insumo a su experiencia y a partir de 
su vivencia surgieron intereses por tras-
ladarla a sus prácticas docentes diarias.
Como cierre de la propuesta, la talle-
rista propuso una actividad donde cada 
uno exprese en una palabra lo vivido en 
el taller: «Que se repita, alegría, can-
sancio, desenchufe, distensión, pasión, 
encuentro, compañerismo, gracias, lin-
do» (Sala docente n.º 1).
En este sentido, se pueden tomar los 
aportes de autores que problematizan 
la vinculación entre cuerpo y escuela, 
cuando señalan que somos:
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… herederos de una tradición dua-
lista que distingue «el cuerpo» y «la 
mente», que atraviesa toda la vida 
en la modernidad y que, al menos 
en primera instancia, podemos 
afirmar que privilegia el desarrollo 
«intelectual» sobre el «corporal», 
pareciera ser que el conocimiento 
que prima en esta relación educati-
va apunta al desarrollo de aquellos 
elementos relacionados con el inte-
lecto (Ruggiano y Rodríguez, 2009, 
p. 42).
El acompañamiento realizado duran-
te los dos años a la escuela, muestra las 
intenciones que tiene el colectivo con 
respecto a problematizar el lugar que se 
le da al cuerpo. Un ejemplo se puede 
ver cuando, a partir de la participación 
en el taller de ritmo corporal, las maes-
tras «vieron en la iniciativa un insumo 
a su experiencia, y desde ella surgie-
ron intereses por trasladar la vivencia 
a sus prácticas docentes diarias» (Sala 
Docente n.º 1), de forma de trasladar 
ciertas actividades rítmicas y corporales 
para el aprendizaje de conocimientos 
tradicionales enseñados en el aula.
Existen diversos aspectos que hacen 
que cada escuela sea única, en la 267 
se mantiene constante el desafío que 
muestra el colectivo en la toma de de-
cisiones para poder llevar adelante su 
proyecto pedagógico. Esta «esencia» se 
puede ver en el trabajo en el aula, la 
importancia del cuerpo en la escuela y 
del vínculo con los educandos, las micro-
políticas (Frigerio, 2000) que se utilizan 
como acciones que reforman las refor-
mas, entre otras que quizás escaparon 
a nuestras observaciones. Tomando los 
aportes de Frigerio (2000):
Las escuelas siempre significaron 
las propuestas de las macropolí-
ticas educativas […] no son solo o 
exclusivamente las «medidas en 
sí» (reformas curriculares o estruc-
turales) las que definen o deciden 
los cambios reales, sino el modo en 
que colectivamente se elaboran, se 
producen, se redefinen y terminan 
siendo apropiadas (y en consecuen-
cia ya nuevamente modificadas) (p. 
1).
En este sentido, algunas docentes de 
la escuela enuncian ciertas frases repe-
tidamente respecto al vínculo entre la 
institución y las autoridades. Por ejem-
plo, aprender a decir no, decirle no a 
las autoridades que conciben un ideal 
utópico acerca de la educación en una 
escuela con formato de tiempo comple-
to. Postulan decir no frente a cuestiones 
que las maestras entienden que no se 
pueden hacer. Estos enunciados formula-
dos muestran cómo el cuerpo docente se 
preocupa por hacer suyas las directivas 
de las autoridades, y darles el sentido y 
la direccionalidad que crean necesario.
Un espacio de 
posibilidades
Behares (2011) plantea los siguientes niveles que identifica como parte de 
la enseñanza: político, didáctico, epis-
témico y de sujeto. Consideramos que 
el último aporta insumos para identifi-
car la noción de sujeto que maneja la 
escuela y su vinculación al contexto y a 
la reflexión sobre las desigualdades so-
ciales. El nivel de sujeto se refiere a los 
enseñantes y aprendientes, y la relación 
de enseñanza que existe entre ambos. El 
colectivo de la Escuela n.º 267 eviden-
cia que el centro para los sujetos apren-
dientes debe ser un lugar
… que potencia ámbitos donde se 
realicen múltiples actividades ar-
tísticas, corporales, manuales, que 
posibiliten el desarrollo de una 
sensibilidad, respeto por el otro, 
una salida del sujeto carente, ca-
pacidad de escucha y expresión, 
etc. Esto implica integrar acciones 
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sistemáticas y comprometidas con 
todos los docentes, encuentros 
para armar el proyecto, aprender y 
potenciarse, involucrar a las fami-
lias, etc. (Sala Docente n.º 2).
El equipo docente de la escuela se 
muestra reflexivo en torno a analizar 
la concepción de sujeto que elaboran, 
dada la preocupación por el entorno en 
el que viven los niños. A partir de aquí, se 
toma la noción de sujeto carente elabo-
rada por Martinis (2006) para establecer 
conexiones con las ideas planteadas por 
las maestras. El autor entiende que, en 
el discurso de la reforma educativa de 
los 90, se configuró una idea de niño ca-
rente que no tiene relación con la ense-
ñanza de un saber, «no puede aprender 
porque es carente» (p. 14). Esta caren-
cia está vinculada al ámbito cultural, 
los discursos de esta reforma asocian la 
carencia al nivel socioeconómico y edu-
cativo de la madre. Es entonces que se 
construye un discurso en torno al sujeto 
de la educación como niño carente. Se 
entiende que los niños en esta situación 
deben ser atendidos desde distintos ám-
bitos dentro de la institución educativa, 
para brindarles una ayuda sumamente 
necesaria, como lo es la alimentación o 
la contención, pero en contraposición al 
discurso del sujeto carente, no se puede 
dejar de atender el aspecto educativo, 
que en definitiva es el aspecto primor-
dial de la institución (Martinis, 2006).
En la escuela, se pudo observar que 
el vínculo entre enseñante y aprendien-
te se piensa desde el «sujeto de posi-
bilidad» en contraposición a la idea 
de «sujeto carente» (Martinis, 2006). 
Ejemplos en torno a esta idea se mues-
tran en los registros de la sala docente 
cuando se plantea una mirada hacia el 
niño con la intención de que él puede 
aprender, y que la función del docen-
te es encontrar la forma, teniendo en 
cuenta al otro como posibilidad y no 
como sujeto carente. De esta mane-
ra la escuela si bien toma en cuenta el 
contexto donde está inserta, no limita 
el aprendizaje del sujeto por una des-
igualdad social, sino que las maestras 
se mostraron a lo largo del trabajo de 
campo muy autocríticas a la hora de tra-
bajar y se plantean continuamente salir 
de la concepción del niño como sujeto 
carente.
En esta línea, Redondo (2006) consi-
dera que en las escuelas caracterizadas 
por funcionar en un «contexto crítico», 
muchas veces la discusión se centra en 
la cuestión de cómo enseñar a pesar de 
tanta carencia y que, en el intento de 
cubrir las necesidades de los niños que 
deberían ser resueltas en otros espa-
cios, se pierde de vista la educación. Las 
escuelas se ven inundadas por las pro-
blemáticas externas y en ella sucede lo 
mismo que fuera. Esta situación genera 
a menudo sentimientos de impotencia e 
incapacidad en los docentes que se en-
frentan a la complejidad de variables 
que inciden en su tarea de educar.
En la Escuela n.º 267, en ec se cons-
tituye en una «ceremonia mínima», que 
permite recuperar márgenes posibles de 
intervención docente, rescatando las 
posibilidades de sujeción de lo humano 
a la cultura (Minnicelli, 2008, p. 1). En 
estas instancias, se genera una ruptura 
con lo inmediatamente real poetizando 
el espacio y politizando la educación 
(Redondo, 2006). Esto se logra creando 
un ambiente dentro de la escuela que 
sería imposible de alcanzar fuera, intro-
duciendo la música, la poesía, el baile, 
llenando de colores las carteleras y for-
taleciendo el vínculo pedagógico.
Redondo (2006) toma la reflexiones 
de María Zambrano acerca de la distan-
cia que necesita el poeta para poder 
producir palabras, entiende que todo 
poeta necesita de un alejamiento de la 
realidad, que esta le produzca un primer 
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momento de asombro y, así, poder pen-
sar sobre ella, analizarla y, entonces, 
hablar sobre ella y considerar otras rea-
lidades posibles. Si no se produce dicho 
alejamiento, el niño entiende que eso 
es todo lo que existe y puede existir, es 
en esa distancia en la que el niño pue-
de llegar a imaginar otras realidades, 
realidades que él mismo puede llegar a 
construir.
En este sentido, en el ec de la Escuela 
n.º 267 presenta la posibilidad de desa-
rrollar la creatividad, de producir una 
actuación, forma parte de los mejores 
recuerdos que expresan los niños, cuan-
do presentaron una canción o idearon 
una coreografía, generalmente en pe-
queño grupo. Disfrutan las propuestas 
artísticas como espectadores y también 
como protagonistas: «Lo hacemos para 
presentar delante de todos los compañe-
ros que estamos» (Entrevista niño n.º 1). 
«A mí me encanta. Me encanta cuando 
hacemos la cosa con las manos, cuando 
tocan el tambor» (Entrevista niño n.º 
11). En la Escuela n.º 267, la intención 
de poetizar el espacio a través de la 
música, la danza y la poesía va acompa-
ñada de un grado de autonomía que se 
les otorga a los niños para elaborar sus 
propuestas. Esto también se constituye 
en acto político, al habilitar las eleccio-
nes, discusiones, consensos, y a la vez, 
permitir a los niños experimentar que 
son capaces de proyectar y transformar 
el espacio.
Freire (1993) señala que la violencia 
de los opresores se vuelve tan profun-
da que genera en la clases populares un 
«cansancio existencial» (p. 55) asociado 
a lo que llama «anestesia histórica», es 
decir, pierden la capacidad de ver al 
futuro como un proyecto, consideran 
que en el futuro se repetirá el mundo 
de hoy, el mundo que es y no se evalúa 
la posibilidad de cambio. Es por eso que 
la educación debe acercar al oprimido 
a la conciencia de que el mundo no es 
como es de forma natural, sino que está 
siendo y que por lo tanto es posible cam-
biarlo. El hecho de sacar a los niños de 
esa «anestesia histórica» es ya un acto 
político, es por esto que Redondo (2006) 
refiere a politizar	la	educación a partir 
de poetizar el espacio.
Simons y Masschelein (2014) introdu-
cen el término «profanación» para alu-
dir al espacio intermedio que ocupa la 
escuela, donde hay un lugar y un tiempo 
para las posibilidades y la libertad. El 
lugar y el tiempo «profanos» dedicado 
al ec permiten a los alumnos (y tam-
bién a los docentes) la oportunidad de 
experimentar «algo en el mundo que es 
accesible para todos y, al mismo tiem-
po, susceptible de (re)apropiación de 
sentido» (p. 40). En el ec se produce la 
«profanación» del conocimiento y las 
actividades artísticas que cumplen una 
función particular en la sociedad, cuan-
do se ponen a disposición de los niños 
para un uso común, libre y novedoso.
Asumir que la escuela puede crear 
una forma específica de tiempo libre y 
no productivo implica una decisión éti-
co-política porque pone a disposición de 
los niños un tiempo igualitario.
La escuela proporciona la forma 
(es decir, la particular composi-
ción de tiempo, espacio y materia 
de estudio que configuran lo es-
colar) para el tiempo liberado, y 
quienes moran en ella trascienden 
literalmente el orden social (eco-
nómico y político) y sus (desigua-
les) posiciones asociadas (Simons y 
Masschelein, 2014, p. 30).
La palabra escuela tiene sus orígenes 
en la Grecia antigua donde significaba 
‘tiempo libre’; consideramos que el ec 
de la Escuela n.º 267 recupera (sin des-
cuidar la enseñanza de contenidos pro-
gramáticos y la preparación para la vida 
en sociedad) esta noción de ocio abre 
un espacio en el que los niños puedan 
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disfrutar del arte, compartir conversa-
ciones con sus compañeros, ser reco-
nocidos por lo que presentan o por sus 
cumpleaños. El ec significa, para mu-
chos, la posibilidad de ser reconocidos 
como sujetos y de realizar actividades 
que fuera de la escuela no tienen lugar. 
Se genera cierta magia en el hall de la 
escuela cada vez que cuatrocientos ni-
ños le desean un feliz cumpleaños a uno 
de ellos dedicándole una canción. Es allí 
donde los niños tienen la posibilidad de 
considerar otra realidad distinta a la del 
contexto y también es allí donde, algu-
nos, tienen su única oportunidad de ser 
niños.
Consideraciones finales
A partir de las observaciones y entre-vistas se hace notorio un proceso 
continuo de consolidación del ec como 
una marca de la Escuela n.º 267 en pos 
de hacer que el momento de entrada al 
espacio escolar represente un lugar úni-
co y distinto para todos los actores de 
esa institución. El pasaje a tiempo com-
pleto significó un punto de inflexión en 
este proceso, y el ec en sí mismo se re-
significa, llenándose de sentidos, a par-
tir del encuentro desde otros lenguajes, 
priorizando lo artístico y colocando el 
lugar del cuerpo en la escuela con nue-
vos significados. Es por ello que lo iden-
tificamos como una propuesta que altera 
la forma escolar preestablecida, sale de 
la norma, rebasa lo esperado.
Uno de los aspectos que generó de-
bates teóricos entre el equipo del efi y 
los docentes, e hizo reflexionar sobre 
la temática, es en qué medida persiste 
una concepción dualista del cuerpo, por 
ejemplo cuando se lo utiliza como he-
rramienta para aprendizajes cognitivos, 
o como vehículo para la enseñanza de 
contenidos programáticos. Luego de dos 
años de seguimiento del ec, y tomando 
los registros y entrevistas de las do-
centes y los niños, consideramos que 
el cuerpo ha ido tomando relevancia y 
a menudo excede el propósito didácti-
co. Se vincula a las emociones, al arte, 
a las diferentes formas de expresión, al 
disfrute del cuerpo en sí y no exclusiva-
mente en función de otro fin que sería 
la enseñanza de contenidos escolares. 
En esta intención de implicar al cuerpo, 
de lograr su involucramiento, entende-
mos que se vinculan la enseñanza y la 
educación, lo didáctico y lo pedagógico. 
Se toma conciencia de la importancia de 
educar al cuerpo, y, en una dimensión 
más epistémica —que tiene que ver con 
la enseñanza—, se explicitan las razones 
por las cuales es necesario descifrar el 
cuerpo, analizar sus sentidos.
En la escuela y en particular en el 
ec, se educa el cuerpo. Las normas esta-
blecidas, los límites señalados colaboran 
en la producción social del cuerpo de los 
alumnos. Los niños y maestros compar-
ten el espacio y las normas disciplinarias 
establecidas que producen el orden es-
colar. El alumnado lo comprende, asume 
que es la forma de convivencia elegida y 
las reglas se corporizan. Por eso, apren-
den, perciben y «viven» la ordenación 
espacial y temporal. La regulación de 
los cuerpos pasa a ser natural, en una 
relación de docilidad-utilidad (Foucault, 
2002) ya que reconocen que hay momen-
tos para hablar libremente con los ami-
gos, pero luego son necesarios el silencio 
y la escucha, el respeto por la actuación 
de los otros. Se educa un cuerpo que 
deberá vivir en sociedad. De esta mane-
ra, los niños aprenden no solo el orden 
escolar; se inician también en el orden 
social.
Sin embargo, en el ec también hay lu-
gar para que aparezca lo inesperado, la 
sorpresa de observar a los adultos riendo 
y danzando, o de reconocerse a sí mismo 
capaz de bailar en público, a pesar de 
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las inhibiciones que supone el mostrar 
el cuerpo en movimiento. Se produce 
la sorpresa de destruir lo establecido, 
se rompe con lo aprendido socialmen-
te —los estereotipos— en relación con el 
cuerpo de los adultos en la escuela.
En tanto vincula al cuerpo con la 
cultura y el arte, el ec significa una 
ruptura con lo inmediatamente real en 
palabras de Redondo (2006). La autora 
señala que en las escuelas de «contexto 
crítico» existe una tendencia de quienes 
allí trabajan a centrarse en aquello que 
no se puede hacer, tanto sea desde la 
institución, como por las condiciones 
de los niños y de sus familias. Este as-
pecto las maestras de la Escuela n.º 267 
lo tienen claro, no proponen olvidar las 
dificultades que atraviesa su alumnado, 
sino reforzar la mirada del niño como 
sujeto que puede aprender, y para ello 
su herramienta fundamental es la cons-
tante autocrítica de su trabajo en el 
esfuerzo de correrse del «niño carente» 
y acercarse al «sujeto de posibilidad» 
(Martinis, 2006). Redondo califica de po-
sitivas aquellas instituciones en las que 
se poetiza el espacio logrando que los ni-
ños, a través del arte, pueden mirar con 
cierta distancia sus realidades, analizar-
las y pensar otras realidades posibles. El 
ec ha sido instituido en la escuela, y se 
constituye en un lugar y un tiempo en 
el que los participantes están habilita-
dos a «profanar» (Simons y Masschelein, 
2014) los contenidos escolares. La «pro-
fanación» de la cultura que permite el 
ec proviene de su existencia como espa-
cio de posibilidades, en el sentido que 
tienen la libertad de experimentar con 
las actividades escolares, con los poe-
mas y canciones, las obras de teatro, 
los bailes, los ritmos, así como hechos 
históricos, o cualquier evento signifi-
cativo, y transformarlos en actividades 
artísticas propias. Los docentes y niños 
se apropian de los productos culturales 
disponibles, para construir presentacio-
nes grupales que pasan a formar parte 
de la historia del espacio colectivo.
Si bien puede considerarse una ins-
tancia ritualizada, por la estabilidad 
que produce su repetición diaria, en el 
mismo lugar y tiempo, se constituye en 
«ceremonia mínima» (Minnicelli, 2008) 
desde el momento en que da lugar a la 
innovación, a la creatividad y al juego. 
En esta ceremonia diaria los docentes 
recuperan su posibilidad de intervención 
profesional, estableciendo nuevas rela-
ciones con la cultura y con la adminis-
tración escolar.
Para finalizar, esta alteración es vista 
por el equipo del efi como una necesi-
dad, debido a que se parte de la idea 
de que las alteraciones en el ámbito de 
la educación se vuelven indispensables 
para generar un cambio y una posibilidad 
de saber, y se afirma que la educación no 
existe sin alteración. De esta conceptua-
lización subyace la necesidad de romper 
con lo establecido, no solo en el ámbito 
escolar, sino también en el mundo en el 
que estamos siendo, y se considera que 
esta alteración en particular otorga a los 
niños la capacidad de pensar posibles 
rupturas de lo establecido en el mundo.
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